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　2015 年 8 月 26 日、中教審の教育課程企画特
別部会が次期学習指導要領改訂に向けての「論
点整理」を発表した。授業方法や評価のあり方
等において、新たな視点が盛り込まれている。
さらに、教員養成に関わる中教審答申「これか
らの学校教育を担う教員の資質能力の向上につ
いて」（15 年 12 月 21 日）に掲載された教職課
程科目の見直し案において、「総合的な学習の
時間の指導法」「カリキュラムマネジメント」
が追加され、教科指導法にも「情報機器の活用」
が含まれることとなり、また全般にわたって「ア
クティブラーニングの視点」を取り入れること
が求められているといった点も踏まえると、従
来にない大きな教育方法・教育課程の改革が目
指されていると言えよう。
　そこで本稿では、こうした予想される新しい
事態に対応した教職課程指導を行うために、以
下の点について考察する。第 1 に、「論点整理」
の特徴を概観したうえで、「アクティブラーニ
ングの視点」と「学習評価のあり方」の 2 点に
ついて読み解く。第 2 に、それら 2 点に関する
教育学の先行研究を整理することで理論的基盤
を確認する。第 3 に、具体的な実践例に即して
検討し、もって教職課程指導にどのように反映
すればよいか考察する。
Ⅰ　次期学習指導要領の特色
（１）「論点整理」の概要
　「論点整理」では、将来の変化を予測するこ
とが困難な「知識基盤社会」時代の学校教育で
は、「解き方があらかじめ定まった問題を効率
的に解ける力」を育むのみでは不十分で、「蓄
積された知識を礎としながら、膨大な情報から
何が重要かを主体的に判断し、自ら問いを立て
てその解決を目指し、他者と協働しながら新た
な価値を生み出していくこと」を可能とする力
の育成を目指している。
　学校教育法にも記されている、「確かな学力」
を構成する 3 要素−「知識・技能」「思考力・
判断力・表現力等」「主体的に学習に取り組む
態度」−を育むという現行指導要領の方針は今
後も継承されるが、次期指導要領では、上記 3
要素を育むという「目標」を、「内容」「方法」「評
価」と有機的に連関させて構成することと、教
育課程の全体構造と各教科等を往還的に整理し
ていくことで、「教育課程の総体的構造の可視
化」が目指されているという特徴がある。
　ここでは、「目標」「内容」「方法」の連関に
ついてさらに見てみよう。「何ができるように
なるのか」（目標）、「何を学ぶのか」（内容）、「ど
のように学ぶのか」（方法）を有機的に構成し、
適切な「学習評価」を充実させることで指導と
評価の一体化を図ることになる。そして、これ
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らのうち「何ができるようになるのか」（目標）
では、「育成すべき資質・能力」として、先の
学力の 3 要素に対応して次の “ 三つの柱 ” がた
てられている 1。
①「何を知っているか、何ができるか（個別の
知識・技能）」＝新たな知識・技能を習得する
とともに、既存の知識・技能と関連付けていく
ことで知識・技能の体系化を図る。
②「知っていること・できることをどう使うか
（思考力・判断力・表現力等）」＝これらの力を
活用することで、「問題発見・解決」と「協働
的問題解決」を図る。前者は、＜問題の発見→
解決の方向性決定→解決方法の計画→実行→振
り返り＞というプロセスを通して、また後者は、
＜情報の共有、多様な考え方の理解、共感と考
え方の統合、協力による解決＞といった他者と
の関わりを通して、思考力・判断力・表現力等
を育むことを目指す。
③「どのように社会・世界と関わり、よりよい
人生を送るか（学びに向かう力、人間性等）」
＝主体的に学習に取組む態度や、自らの思考プ
ロセスを客観的にとらえるメタ認知に関わる力
のほか、多様性を尊重する態度や他者と協働す
る力や、感性・優しさ・思いやりといった人間
性に関する、主として情意や態度に関わる力の
育成を図る。
　
（２）アクティブ・ラーニングの視点
　「目標」として設定されたこれら “ 三つの柱 ”
は、講義形式の一斉授業のみでの対応は難しい。
すなわち、主体的・能動的で協働的な力の獲得
のためには、教師の説明を聴いて理解し暗記す
るという伝達型の方法ではなく、学びの方法自
体が主体的・能動的で協働的なものであること
が適切であろう。こうした視点から、「どのよ
うに学ぶのか」（方法）という点にも大胆な工
夫が求められることとなり、「課題の発見・解
決に向けた主体的・協働的な学び」である「ア
クティブ・ラーニング（以下、ＡＬと略記）」
に焦点が当てられることとなったのである 2。
（３）学習評価のあり方
　次期指導要領の特色の一つとして、「評価」
を明確に位置づけたという点にも注目したい。
すなわち、「カリキュラム・マネジメント」の
一環としてのＰＤＣＡサイクルの中に「評価」
を適切に位置づけることで、子どもの学びに関
する「評価」を、「内容」「方法」や学校の組織
運営のあり方の改善につなげるというものであ
る。
　先の「育成すべき資質・能力」の “ 三つの柱 ” 
（＝「個別の知識・技能」「思考力・判断力・表
現力等」「学びに向かう力、人間性等」）に対応
して、「知識・技能」「思考・判断・表現」「主
体的に学習に取り組む態度」の三つの評価の観
点が示され、さらに、それら 3 観点と「目標」
との対応関係（「目標」と「評価」の一体性）
にも留意することの重要性が指摘された 3。ま
た、指導と評価の一体化を図る際に、指導方法
の重要な視点であるＡＬの改善に資するために
は、評価のあり方も従来のあり方（例えば知識
量を測定するペーパーテスト等）を見直さねば
ならないことが指摘された。すなわち、レポー
ト作成、プレゼン、グループ討議、作品の制作
等といった多様な活動を対象とする「パフォー
マンス評価」や、総括的評価（例えば定期試験
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等）のみで評価するのではなく、形成的評価と
しての「ポートフォリオ評価」を活用すること
の意義が強調されているのである。
Ⅱ　アクティブ・ラーニングの理論
（１）アクティブ・ラーニングとは
　「論点整理」では、ＡＬを「課題の発見・解
決に向けた主体的・協働的な学び」と定義づけ
ているが、大学教育の質的転換に関する中教審
答申（2012 年 8 月 28 日）では次のように具体
的に用語説明されている。「教員による一方向
的な講義形式の教育とは異なり、学修者の能動
的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の
総称。学修者が能動的に学修することによって、
認知的、倫理的、社会的能力、教養、知識、経
験を含めた汎用的能力の育成を図る。発見学習、
問題解決学習、体験学習、調査学習等が含まれ
るが、教室内でのグループ・ディスカッション、
ディベート、グループ・ワーク等も有効なアク
ティブ・ラーニングの方法である」。すなわち、
「主体的」「協働的」「能動的」「参加」がキーワー
ドとなる学習方法であり、「問題発見・解決」「協
働的問題解決」や「主体的に学習に取り組む態
度」のための学習方法として有効と言えよう。
　しかしながら、上記答申等の定義は包括的な
ため、従来から行われている教育方法との違い
が分かりにくい。たとえば、調査学習は、地域
の商店街調べや歴史新聞作りのように社会科の
方法として以前から行われているし、討論学習
や班別学習等であれば、とりわけ初等教育では
すでに定着した方法でもある。問題解決学習も、
戦後初期の経験主義的教育方法や川口プランな
どの地域教育計画の実践として試みられてお
り、いずれもＡＬの先駆ととらえることもでき
る。また、近年では、人権教育・開発教育・紛
争（対立）解決教育・市民性教育などの新しい
教育の取組みの中で、参加型学習の教材・方法
が豊富に作られ実践にも取り入れられている。
　ところが、活動を取入れたそうした学習に対
しては、これまでも様々な課題が指摘されてき
た。たとえば、グループワークではすべての子
どもが能動的・主体的に学びに参加するとは限
らない。すなわち、いわゆる “ フリーライダー ”
の子どもや、協働を苦手とする子どもの孤立の
問題をどうするかといった問題である。あるい
は、戦後初期の問題解決学習に対しては、それ
が「ごっこ遊び」にとどまり「はいまわる経験
主義」に堕しており、基礎学力の低下を招くと
いった批判・論争もあった。この問題は、今日
の参加型学習に関しても、知識の習得がおろそ
かになっているのではないか、また、参加・活
動すること自体が楽しいのに過ぎないのではな
いか（“ 活動主義 ” に陥っているのではないか）、
といった課題として議論されている 4。こうし
た、従来の参加型学習等が陥った問題点に自覚
的でないと、ＡＬという一見新しい方法を取り
入れたとしても、同様の困難に突き当たってし
まうだろう。この点について、答申等の定義を、
研究者の定義・理論と突き合わせることで、さ
らに検討してみよう。
（２）認知プロセスの外化
　ＡＬの学術的定義としては、溝上慎一の次の
ものがしばしば引用される。「一方向的な知識
伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り
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越える意味での、あらゆる能動的な学習のこと。
能動的な学習には、書く・話す・発表するなど
の活動への関与と、そこで生じる認知プロセス
の外化を伴う」５。溝上は、この自身の定義と
先の答申の用語説明とを比較しつつ、次のよう
に補足説明する。「一方向的な講義形式」（用語
説明）が問題なのは、それが「聴くという受動
的学習」（溝上）にとどまっているという点に
あるのであり、それに代わるものとして「能動
的な学修」（用語説明）が求められるというこ
とになる。そして、「能動的な学修」とは、用
語説明では「発見学習」以下に列挙例示されて
いるものを指すが、溝上はそれを「書く・話す・
発表するなどの活動」に焦点を当てた方法であ
るとする。
　しかし、ここで素朴な疑問が浮かぶ。溝上は、
「書く・話す・発表するなどの活動」を取り入
れることでＡＬが実践できるというが、そうで
あれば、“ 活動主義 ” に陥ってしまう実践との
違いはどこにあるのだろうか。溝上は、この点
についても慎重に留意して定義づけをしてお
り、「認知プロセスの外化」を伴うことを要件
としている。「認知プロセス」とは、「知覚・記憶・
言語、思考といった心的表象としての情報処理
プロセス」のことだが、「活動」のみに目を向
けるのではなく、「活動」と「認知プロセスの
外化」の「十分な協奏」を強調しているのである。
「教員による一方向的な講義形式の教育」（用語
説明）や、“ 活動主義 ” に陥ってしまう実践では、
この「認知プロセスの外化」が伴っていないと
いうことなのである。
　また、松下佳代は、ＡＬの一般的特徴として、
Bonwell&Eison の規定（以下の a ～ e）を引用
しつつ、溝上の定義をふまえて「認知プロセス
の外化」をＡＬの重要な要素と位置づけて（以
下の f）、次のように再定義した。
a　学生は、授業を聴く以上の関わりをしてい
ること
b　情報の伝達より学生のスキルの育成に重き
が置かれていること
c　学生は高次の思考（分析、総合、評価）に
関わっていること
d　学生は活動（例：読む、議論する、書く）
に関与していること
e　学生が自分自身の態度や価値観を探究する
ことに重きが置かれていること
f　認知プロセスの外化を伴うこと
　以上の検討から、「活動」が「認知プロセス
の外化」を伴うこと（「活動」と「認知プロセ
スの外化」の「十分な協奏」）が、“ 活動主義 ”
の陥穽を避ける手がかりとして有効であること
が分かった。そこで、次に、この点に着目して、
①知識の習得に関わる問題と② “ 活動主義 ” の
問題に関し、松下の「ディープ・アクティヴラー
ニング（以下、DAL と略記）」の議論を整理し
てみよう 7。
（３）ディープ・アクティヴラーニング
①知識の習得に関わる問題（「知識（内容）と
活動の乖離」）
　ＡＬに対する批判として、活動にばかり気を
奪われて知識の習得がおろそかになるのではな
いかというものがある。それは、戦後初期の「は
いまわる経験主義」批判においても基礎学力低
下が論じられたことからもうかがえる。こうし
た「知識と活動の乖離」の問題を中心にＡＬを
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再構築する方法として、松下らはＤＡＬを提唱
している。ＤＡＬの議論のうち、学習活動のプ
ロセスにおける「内化」と「外化」を手掛かりに、
「知識と活動の乖離」の問題を考察してみよう。
　Engestrom は、6 つの学習ステップからなる
「学習サイクル」を提唱する（以下の a ～ f）。
a　動機づけ（新たな問題と、既有の知識や経
験とのズレ（コンフリクト）の発見）
b　方向づけ（問題解決に向けての学習活動の
開始）
c　内化（問題解決に必要な知識の習得）
d　外化（習得した知識を適用して問題解決を
試みる）
e　批評（知識の限界を見出し再構築する）
f　コントロール（ここまでのプロセスを振り
返り、必要に応じて修正を試みる）
　松下は 6 ステップのうち「内化」と「外化」
に注目する。溝上の定義にあった「認知プロセ
スの外化」を学習活動の中に正当に位置づけた
点を AL の功績としつつも、逆に「内化」をお
ざなりにしがちである点に警告を発し、「内化
なき外化は盲目であり、外化なき内化は空虚で
ある」という。この比喩的な言い回しは、教職
課程学生の模擬授業を指導してきた筆者の経験
からも首肯できる。AL を中途半端にしか理解
していない学生は言いっ放し、やりっ放しのグ
ループワークで満足したり（「内化なき外化」）、
受験指導的な授業しか経験したことのない学生
は一方向的な授業しか思いつかない（「外化な
き内化」）。
　DAL では、「内化」と「外化」をどう組み合
わせるかが課題となり、「授業外での知識獲得
と授業での問題解決やディスカッション」を組
み合わせた「反転授業」（後述）等のさまざま
な方法が工夫されている。また、松下は、「内化」
と「外化」が相互に往復する点にも注意を向け
る。すなわち、内化された知識は「問題解決の
ために使ったり人に話したり書いたりするなど
の外化の活動を通じて再構築され」深まってい
くのである。
② “ 活動主義 ” の問題
　松下は、ＡＬの能動性を「内的活動における
能動性」と「外的活動における能動性」とに分
け、それぞれの能動性の高低に応じて 4 つの象
限を設定した。
Ａ＜内＝高、外＝高＞　Ｂ＜内＝高、外＝低＞
Ｃ＜内＝低、外＝高＞　Ｄ＜内＝低、外＝低＞
ＣとＤに関し、Wiggins&McTighe の表現を用
いて、Ｃは「活動に焦点を合わせた指導」で、
Ｄは「網羅に焦点を合わせた指導」に相当する
という。すなわち、Ｃは活動自体を楽しんでい
るといったもので、「はいまわる経験主義」の
ケースが該当する。Ｄは教師が知識を網羅的一
方的に子どもらに提供するといったもので、講
義形式の伝達型授業が該当する。Ｂは、松下は
特に触れていないが、感動を呼ぶ名講義のケー
スが該当するだろう。ＤＡＬが目指すのはＡタ
イプだが、そのための理論的基盤として、「深
い学習」「深い理解」「深い関与」という 3 つの
「深さ」が挙げられている
　 第 1 に、「 深 い 学 習（deep learning）」（ あ
るいは、「深いアプローチ（deep approach to 
learning）」。溝上は、「深い学習」とは「意味
を求めての学習」で、それに対して「浅い学
習（surface learning）」とは「個別の用語や事
実だけに着目して、…課題を仕上げようとす
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る学習」であるとする。そして、両者の違い
を、活動の浅いものから深いものへと並べた
Biggs&Tang の議論を引用しつつ次のように整
理する（一部省略）8。
　浅い学習＝記憶する＜名を挙げる＜文章を理
解する＜言い換える＜記述する
　深い学習＝（「浅い学習」の 5 項目に続けて）
関連付ける＜説明する＜身近な問題に適用する
＜原理と関連付ける＜仮説を立てる＜離れた問
題に適用する＜振り返る
ここで注目したいのは、「深い学習」は、「浅い
学習」を無視するのではなく、それを含みなが
らも高次の認知機能を伴う学習として展開して
いる点である。すなわち、ＡＬでおざなりにさ
れやすい、知識を記憶するといった「内化」も
含んで「深い学習」が行われるのである。した
がって、ＡＬの学習であっても、そのある段階
において単純な知識暗記の作業を行うこと自体
は問題ないということである。
　第 2 に、「深い理解」。McTighe&Wiggins は
「知の構造」として、浅いレベルから深いレベ
ルへと、a「事実的知識、個別的スキル」＜ b「転
移可能な概念、複雑なプロセス」＜ c「原理と
一般化」の 3 段階に分類し、後 2 者を「永続的
理解（enduring understandings）」と呼ぶ。そ
れは、将来、たとえ細かい事実は忘れてしまっ
たとしても身に付いている理解のことである。
理科を例にすると、a は個別の化学記号やガス
バーナーの使い方、b は分子・原子の概念や実
験仮説の立て方、c は「すべての物質は分子・
原子と呼ばれる粒子から構成されており、それ
ぞれ固有の性質を持っている」というものであ
る 9。ＤＡＬでは、「内化」と「外化」を繰り返
すことで理解を深化させ「永続的理解」を目指
すことになる。
　第 3 に、「深い関与」。Barkley は「動機づ
け 10」とＡＬの相互作用に着目し、「動機づけ」
のいかんによって、「頭（mind）がアクティブ
に関与している」ような AL か否かが左右され
るという。本来的な AL は、「身体的に活発な
学習（hands-on）」よりも「知的に活発な学習
（mind-on）」であると捉えることで、「内的活
動における能動性」に目を向けさせることに成
功している。“ 活動主義 ” に陥った実践は、「動
機づけ」に失敗し「頭がアクティブに関与」し
なかったということであろう。
　
（4）小括
　ここまでの先行研究の検討で、“ 活動主義 ”
の陥穽に陥ることのない AL の実践を作る上
で、以下の点が重要であることが確認できた。
①「活動」と「認知プロセスの外化」の協奏、
②「内化」と「外化」の往復、③「深い学習」
「深い理解」「深い関与」による「内的活動にお
ける能動性」。そこで、次に、こうした視点を
踏まえて、具体的な AL の実践例を検討する。
Ⅲ　アクティブ・ラーニングの実践例
（１）地域の課題発見とよりよい地域づくりの
展望
　以下は、杉浦真理（立命館宇治中学高校）の
高校公民科の実践である 11。
　春休みに地域の課題発見の宿題を出す。まず
教師から、居住地域の福祉・教育・環境・交通
の課題を例示し、春休み中に、地域で困って
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いる問題は何か、保護者や大人たちにインタ
ビューし調査する。新学期が始まると、インタ
ビューした内容をウェビングしながら、同じ行
政地域に住むメンバーとシェアし共通の問題を
見出す。GW 中の宿題として、地域の市町村役
所を訪ね、共通の質問用紙でヒアリングする。
この調査結果を地図に落としてみると、県境が
福祉政策の境目になることも見えてくる。この
ようにして整理されてきた地域の課題や住民の
願いが見えてきたが、つぎに、そうした課題を
解決し願いを実現する手段を考える。そこで、
実際に議会にかかっている請願を手がかりに、
生徒なりの請願書を、福祉・教育・環境・交通
等いずれかのチームに所属して作成する。次い
で、全クラスのコンテストとして、請願書ベス
ト１を選ぶ。
　以上の杉浦実践を AL の視点で見た時に注目
したい点を 7 点指摘する。①地域の課題を子ど
もたちに発見させ、その解決への道筋を考えさ
せるというもので、たとえば「地域が抱えてい
る問題を見つけ、それを解決してより良い地域
社会を作るにはどうすれば良いか、請願書を
作り発表しよう」といった問題解決型 AL の実
践である。②大人たちの協力を得たり、共通の
課題に取り組む者同士でグループワークを行う
等、協働的で能動的な学習方法である。③最初
に教師から基礎的な知識の講義を受けていた
り、途中では請願書の書き方や、おそらく請願
に必要な行政手続きの知識等を学んでおり、「内
化」のプロセスを丁寧に踏んでいる。④インタ
ビュー、ウェビング、地図作り、請願書作成等
の「認知プロセスの外化」を伴いながら「活動」
が展開している。⑤大人たちの願い（例えば街
灯を増やしてほしい、交通機関を整備してほし
いなど）は、同じ地域に住む自分たちの願いで
もあるため、「動機づけ」を伴う「内的活動に
おける能動性」を見出すことができる。⑥「知識・
技能」（行政の知識、請願の方法）、「思考・判断・
表現」（地域の共通課題の発見、クラスのメン
バーに伝え請願書を作成）、「主体的に学習に取
り組む態度」（よりよい地域づくりへの意欲的
で能動的な働きかけ）という、評価の 3 観点の
いずれにおいても期待できる実践である。⑦「平
和で民主的な国家及び社会の形成者として求め
られる力」（注 1 参照）を育むシティズンシッ
プ教育の実践である。
　杉浦実践は高校公民科のものだが、地域の課
題を発見・解決するというものであれば、中学
社会科としても可能であるし、教科横断的な総
合的な学習として展開することも可能である。
また、その成果を特別活動（例えば文化祭や生
徒会活動）において発表してコンテストを行う
といった工夫も面白いだろう。
（２）ICT を活用した AL
　茨城県つくば市では、2012 年度以来、小中 9
年間を通したカリキュラム「つくばスタイル科」
を設け、ICT を活用し「In（課題を見つける）
→ About（情報を集める）→ For（何ができる
か考え発信する）」の 3 ステップで構成された
発信型プロジェクト学習を行っている 12。
　手代木南小学校（2012 年度） の「紹介しよう！
人・地域・つくばの自慢」（小 3）では、4 人一
組となって、学区内で自慢できる人・もの・自
然等をスタディノートのポスター機能（模造紙
に皆で書き込むような機能）を使ってまとめ、
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さらにプレゼンテーション用の資料を作り他校
とのテレビ会議（スカイプを活用）で互いの地
区の自慢を発表交流・質疑応答。その後、自分
たちの地区との違いに視点を当ててまとめた成
果をスタディノートの掲示板機能を活用して他
学年や他校の児童に向けて発信した。また、吾
妻中学校（2013 年度）の「避難所で私たちに
できることは！」（中 2）では、自分たちの中
学校が避難所となった際にどのように運営する
かをグループで話し合いタブレット PC を活用
して発表。グループで作成したワークシート等
をタブレットで撮影したものをスタディノート
のノート機能で加工したり、掲示板機能を使っ
て共有しつつ資料を作成し、電子黒板と連動さ
せて発表した 13。
　峯明秀は、AL で有効に活用できる ICT の例
として、アプリ「ロイロノート・スクール」を
挙げている 14。このアプリを用いれば、タブレッ
ト上で、付箋状のカードに文字や絵を書き込ん
だり画像を表示し、それを複数つなぐことでプ
レゼン資料を作ることができる。また、教師か
ら生徒、生徒から教師にカードをやり取りする
ことで双方向授業が実現でき、生徒同士でやり
取りすれば協働的な学習が可能となる。
　峯は、「ICT の『C』こそ大切」という。AL
が協働的な学習であることをふまえれば、峯の
言う通り、「C」＝「Communication」の道具・
技術として ICT を活用することは有効だろう。
また、溝上が「認知プロセスの外化」の活動
として「書く、話す、発表する」を挙げていた
が、「外化」の手立てとして ICT の果たす役割
も大きい。「つくばスタイル科」の実践は、AL
を ICT と結合することで「外化」の可能性が
大きく広がることを示している。また、「ロイ
ロノート」の活用は、教師から必要に応じてカー
ドを送信することで、教師の指導方針・計画に
即して「内化」を確保した AL を作る上で有効
である。
（３）反転授業
　反転授業とは、「授業と宿題の役割を『反転』
させる授業形態のこと」を指し、「自宅で講義
ビデオなどのデジタル教材を使って学び、授業
に先立って知識の習得を済ませる。そして教室
では講義の代わりに、学んだ知識の確認やディ
スカッション、問題解決学習などの協同学習に
より、学んだ知識を『使うことで学ぶ』活動を
行う」というものである 15。ICT の普及により
近年注目されている方法である。
　芝池宗克（近畿大学附属高校）は、ジグソー
法と組み合わせた数学の反転授業の実践に取組
んだ。学校独自のポータルサイトに予習のため
の講義をアップし、生徒は事前に自宅学習とし
てそれを視聴して授業に臨む。演習プリントの
図形の証明問題を 4 題指定してそれぞれの担当
グループを決める。担当生徒はそれを他の生徒
に説明できるよう事前準備（自宅学習）をす
る。そして授業当日、各グループの代表者 1 名
（計 4 名）が同時に板書しつつ説明を始める。
たとえば A 問題の説明をする生徒のもとには、
BCD 問題の担当グループのメンバー 1 名ずつ
が集まり説明を聞く。そして、A 問題の説明
を理解したら、その生徒は、自分のグループに
戻って A 問題を他のメンバーに説明する。こ
うして、全生徒が 4 題全てを理解することにな
るという実践である 16。芝池は、この実践に期
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待できる点として次の 3 点を挙げている。①「他
者に説明することで自分の考えを明確にする」、
②「他者の考えをできるだけ正確に理解して自
分の知識を増やす」、③「相互協力しながらそ
れぞれの考え方を比較・統合してより深化させ
る」17。
　重田勝介は、こうした反転授業の利点として、
①生徒の学習時間を実質的に増加させる、②「主
に知識のインプットの場であった授業時間を、
アウトプットの活動に多く割く」ことで、学ん
だ知識を使う機会を増やすことができる、③学
習の進度を早めることができるといった点を挙
げる。しかし、一方では、①家庭と学校に ICT
の十分な環境が必要、②十分な質と量のオープ
ン教材が必要、③生徒の学校外での自習時間を
十分に確保することが必要（学習意欲や家庭環
境上の難しさ）、④教師にファシリテーターと
しての専門的力量が必要といった課題があるこ
とを指摘している 18。溝上も、AL における有
効性に着目しつつも、「充実した反転授業を一
般的に実施していくことは、現在の教授学習状
況から考えて、まだまだハードルが高い」と重
田に同意している 19。
　芝池の挙げた①と②は、「内化」された知識・
理解が「外化」によって再構築されるというこ
とであり、「認知プロセスの外化」を伴う「活
動」（この場合は他者に説明するという活動）
が実践されているものと考えられる。また、③
は、協働的な学習を通して、関わっている者そ
れぞれが教え合う関係の中で、「外化」と「内化」
が同時進行的に展開している場面であると考え
られる。反転授業を前提としたことで、こうし
た AL が可能となったのだから、AL における
反転授業の有効性は否定できない。しかし、重
田の指摘する課題は依然大きいと言わざるを得
ないだろう。教育実習（2015 年度）で、反転
授業を行っている教師の実践を見たという学生
がいたが、重田が挙げる課題③が気になったと
いう。すなわち、家庭での学習をきちんとやら
ずに授業に出る生徒が少なくなかったとのこと
である。今後の検討課題であろう。
Ⅳ　学習評価のあり方
（１）逆向き設計
　「論点整理」では、「『アクティブ・ラーニン
グ』の視点からの学習・指導方法の改善」が強
調され、そのための評価のあり方が求められて
いる。溝上は、AL の質を高める工夫として、
Wiggins&McTighe が提唱する「逆向き設計
（backward design）」による授業設計とそれに
合わせた多角的なアセスメントの意義を指摘す
る 20。
　「逆向き設計」とは、授業をデザインする際に、
「①求められる学習成果を見定める→②アセス
メントの方法・根拠を決める→③授業のしかた
と学習の進め方を計画する」という順序で授業
を設計する方法である。学習指導案の項目に
即せば、「①目標→②評価→③内容・方法」と
いうことになる。溝上によれば、「逆向き設計」
は AL のために提唱されたものというわけでは
ないが、AL が、知識と理解を身に付けるといっ
た学習にとどまらず「高度で多次元化した学習
成果」の獲得を目指す学習方法であることにか
んがみると、「学習成果・アセスメントをしっ
かり見定めてから、授業・コースデザインをお
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こなう」という「逆向き設計」の手法が適切で
あるとのこと。「論点整理」で、評価の３観点
として「知識・技能」「思考・判断・表現」「主
体的に学習に取り組む態度」が挙げられている
が、とりわけ後 2 者の観点で評価される力を身
に付けることが AL の主眼であることをふまえ
れば、溝上の指摘は妥当と言えよう。
　また、西岡加名恵は、「逆向き」であるとい
うことには 2 つの側面があるという。第 1 に、
「指導を行った後で考えられがちな評価方法を
指導の前に考えておく」という面、第 2 に、「単
元末・学年末・卒業時・卒業後といった最終的
な結果から遡って教育を設計する 21」という面
22。教職課程での学習指導案作りの場面におい
ては第 1 の側面に立つことになろうが、教職に
就き、「特色ある教育」「特色ある学校づくり」
を 目 指 し て SBCD（school-based curriculum 
development）に取組むときに、第 2 の側面が
重要な意味を持ってくるだろう。
（２）「真正の評価」論とパフォーマンス評価
　Wiggins は、それまでの標準テストが、暗記
学習やドリル学習で身に付く断片的な知識・技
能の測定に限定されがちであったことを批判
し、「真正の評価（authentic assessment）」論
を提唱した 23。「真正の評価」とは、「『大人が
仕事場、市民生活、私生活の場で「試されてい
る」、その文脈をシミュレートしたりする』課
題に取組ませるなかで、知識・技能を現実世界
で総合的に活用する力を評価する考え方」であ
る。石井英真は、これを次のように説明する。「ド
リブルやシュートの練習（ドリル）がうまいか
らといってバスケットの試合（ゲーム）で上手
にプレイできるとは限らない」という例を挙げ、
ゲームで活躍できるか否かは「刻々と変化する
試合の流れ（本物の文脈）」の中でこそ決まる
のであり、そうした能力は「実際にゲームする
中で可視化され、育てられていく」にもかかわ
らず、これまでの学校教育では「子どもたちは
ドリル（知識・技能の訓練）ばかりして、ゲー
ム（「真正の学習（authentic learning）」）を経
験せずに学校を去る」のである。そこで、「思
考する必然性のある場面で生み出される学習者
の『振る舞いや作品』（パフォーマンス）」を評
価する方法として「パフォーマンス評価」が着
目されることになるのである。それは、「実際
に生活や社会で直面するような文脈に即して問
題場面（パフォーマンス課題）を設定し、そこ
での思考過程を評価する」という方法である。
さらに、パフォーマンス課題の評価は、従来型
のテストのように「目標の達成・未達成の二分
法」での評価は難しいため、「思考の度合を示
す数値的な尺度あるいは評語と、それぞれの数
値や評語に見られる認識や行為の質的特徴を示
した記述語からなる評価基準表」である「ルー
ブリック」の作成がふさわしいとされる。
　パフォーマンス評価とルーブリックに関する
以上の理解を踏まえて、具体例を西岡の説明か
ら確認してみよう。西岡は、「従来型テスト−
パフォーマンス課題」の対比例として、「漢字・
段落分け練習−論説文の執筆」「ガスバーナー
の操作−実験の計画・実施・報告」「運指練習
−曲の演奏」等を列挙する。また、算数の例と
して、計算問題を解く従来のドリル型テストに
対し、「この教室のペンキを塗り替えます。必
要なペンキの量と値段を明らかにするレポート
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を作成し、口頭で発表しなさい」というパフォー
マンス課題を例示する。ただし、西岡は、従来
型の筆記テストや実技テストを否定しているわ
けではない。先に、「深い理解」に関連して示
した McTighe&Wiggins の「知の構造」は、a「事
実的知識、個別的スキル」＜ b「転移可能な概
念、複雑なプロセス」＜ c「原理と一般化」と
いうものだったが、a と b は従来型の筆記テス
トや実技テストが、b と c はパフォーマンス評
価が適している点に注意を向けている 24。
（３）ポートフォリオ評価
　ポートフォリオとは「子どもの作品、自己評
価の記録、教師の指導と評価の記録などを、系
統的に蓄積していくもの」で、ポートフォリオ
評価とは「ポートフォリオづくりを通して、子
どもの学習に対する自己評価を促すとともに、
教師も子どもの学習活動と自らの教育活動を評
価するアプローチ」である。西岡は、ポートフォ
リオ評価の意義として、①教師が作品を評価す
る中で子どもの学習実態を具体的に把握するこ
とができる、②作品を整理する活動等を通して
子どもにも自分の学習の実態について考えさせ
ることができる（自律的な学習）、③作品につ
いて話し合い（検討会）をすることで子どもの
自己評価力を育成することができるといった点
を挙げる 25。
　先の杉浦実践に即して（２）（３）を検討し
てみよう。杉浦が実際にどのような評価方法を
用いたかはわからないが、たとえば「地域が抱
えている問題を見つけ、それを解決してより良
い地域社会を作るにはどうすれば良いか、請願
書を作り発表しよう」という課題設定を最初に
していれば、それ自体がパフォーマンス課題で
あり、これに基づいて評価すれば、Wiggins の
いう「真正な評価」と言えよう。また、最後の
請願書発表に至るまでに、地域の大人たちへの
インタビュー記録、作成したウェビングや地図、
請願書等の様々な「作品」が作成されるのだか
ら、それらをポートフォリオに保管させておく
ことも容易にできよう。AL の評価方法として
パフォーマンス評価とポートフォリオ評価が有
効であるとの理論は、たしかに、杉浦実践のよ
うなすぐれた AL に即して検討すると、十分実
現可能な評価方法であるということが分かる。
Ⅴ　おわりに
　「論点整理」から見えてきた次期学習指導要
領の全体像は、これまでの教育方法の根本的見
直しにつながりかねないものである。その一つ
が AL の視点に立つ教育方法・教育課程という
ことだが、筆者は、AL あるいは参加型学習に
対しては、大いに期待しつつも、知識の軽視や
“ 活動主義 ” に陥る可能性に関して慎重である
（注 4 参照）。それは、教職課程の指導（社会科
教育法や教育方法論等）において AL を扱うこ
との難しさとも関わるだろう。しかし、本稿で
確認した、①「活動」と「認知プロセスの外化」
の協奏、②「内化」と「外化」の往復、③「深
い学習」「深い理解」「深い関与」による「内的
活動における能動性」といった理論を踏まえた
AL、あるいは、杉浦実践、「つくばスタイル科」、
芝池実践といった事例が、筆者の懸念に応答で
きる実践づくりの手掛かりとなることも分かっ
た。そして、そうした AL の評価方法としての
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パフォーマンス評価とポートフォリオ評価の有
効性も、杉浦実践に即すると納得できる。
　「論点整理」が提起した問題は多岐にわたり、
またこれまでの教育のあり方に対する根本的な
問い直しになっているため、本稿では、AL と
その評価方法に関する論点に絞った。今後の検
討課題としては、カリキュラムマネジメントの
視点に立ち、カリキュラム全体を通して「目標」
を達成するための「内容」「方法」「評価」の有
機的連関をどう構築するかということになる。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
1 これら “ 三つの柱 ” は、「①育成すべき資質・能力
についての基本的な考え方」の項目で述べられてい
る。これに続く「②特にこれからの時代に求められ
る資質・能力」の項目では、「平和で民主的な国家
及び社会の形成者として求められる力」「物事を多
角的・多面的に吟味し見定めていく力（いわゆる「ク
リティカル・シンキング」）」等を「各学校段階を通
じて体系的に育んでいくことの重要性は高まってい
る」とあり、さらに続く「③発達の段階や成長過程
のつながり」の項目では、「選挙権年齢が 18 歳に引
き下げられ」という状況を踏まえ「『18 歳の段階で
身に付けておくべき力は何か』という観点」も重要
とされている。これらの指摘を踏まえると、指導要
領に依拠した平和教育やシティズンシップ教育のカ
リキュラムマネジメントの検討が急がれるが、この
問題については別稿で検討することとする。
2 「論点整理」では、「方法」の工夫だけではなく、「総
体的観点からの教育課程の構造上の工夫」も必要と
され、「各教科等間の内容事項についての相互の関
連付け」「教科横断的な学びを行う『総合的な学習
の時間』」「社会参画につながる取組などを行う『特
別活動』」等の意義にも着目している。
3「論点整理」では、“ 三つの柱 ” のうちの「学びに
向かう力、人間性等」には「感性や思いやりなど幅
広いものが含まれるが、これらは観点別学習状況の
評価になじむものではない」ことから、評価の観点
としては「主体的に学習に取り組む態度」としたと
説明されている。道徳が教科化されたいま、「感性
や思いやり等」といった内面に関わることが「評価
の対象外」とされている点は重要である。
4 この問題に関しては、『教職研究』第 27 号（2015
年 4 月）の拙稿「『対立』『矛盾』を活用した授業づ
くりの工夫」参照
5 溝上慎一『アクティブラーニングと教授学習パラダ
イムの転換』東信堂、2014 年、７頁。なお定義中
の下線は引用者が付したもので、本稿で特に考察し
たい箇所である。
6 溝上前掲書、9 ～ 10 頁。なお、中教審答申の用語
説明における「認知的、…汎用的能力の育成」の箇
所は、「認知プロセスの外化」という「内面プロセス」
の結果生じる「出口としての成果」であって、プロ
セスから定義する（溝上）か成果から定義する（答
申）かの違いにすぎないという（22 頁）。
7 以下Ⅱ（３）の松下の議論は、松下佳代「ディープ・
アクティブラーニングへの誘い」松下編『ディープ・
アクティブラーニング』勁草書房、2015 年、序章  
8 溝上前掲書、106 ～ 110 頁
9 理科の事例は、西岡加名恵編『「逆向き設計」で確
かな学力を保障する』明治図書、2008 年、15 頁
10 ここでいう「動機づけ」は、「期待（この課題が自
分にやれそうか）」と「価値（この課題はやる価値
があるか）」の相互作用であると定義されている。
11 日本平和学大会「平和なコミュニティの創造」部
会での杉浦真理報告「個人と社会を結ぶシティズン
シップ教育−社会科の授業実践を通して」（2013 年
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12 つくば市教育委員会（http://www.tsukuba.ed.jp）
＞つくば市の小中一貫教育＞つくばスタイル科。ま
た、『日本教育新聞』（2016 年 1 月 4 日付）2 面でも
紹介。
13 以上２校の事例は、パナソニック教育財団の実践
研究助成成果報告書より引用。実践研究助成データ
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14 峯明秀「ICT ×アクティブ・ラーニング」『社会科
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